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Abstract 
Denne artikel undersøger spændinger i forholdet mellem læse-
vejledning og undervisning belyst i forholdet mellem testdata og 
læremidler. Artiklen er en del af et igangværende ph.d.-projekt1, 
hvor jeg har skygget fire læsevejledere på tre forskellige skoler i to 
forskellige kommuner samt gennemført interviews af læsevejle-
derne og deres skoleledere. Data analyseres med udgangspunkt 
i den kulturhistoriske virksomhedsteori med særligt fokus på at 
belyse de spændinger, som er i virksomhedssystemet. På bag-
grund af analysen kan jeg konkludere, at læremidler foreslås, når 
testdata skal bruges i undervisningssituationer. Analysen viser, 
at læsevejlederens fagdidaktiske viden om både læseudvikling 
og staveudvikling er vigtig, når det handler om at understøtte 
lærerens hensigtsmæssige brug af læremidler i forhold til testda-
ta. Undersøgelsen viser en tydelig spænding omkring forholdet 
mellem regler, arbejdsdeling og tid, fordi det har en betydning for 
fællesskaber (vejledning) på skolerne.
This article examines tensions between literacy coaching and 
teaching, especially between test data and learning materials. 
The article is part of an ongoing PhD project, where I shadow 
four literacy coaches at three different schools in two different 
municipalities, and conduct interviews with them and their 
school leaders. These empirical data are analyzed on the basis 
of the cultural historical activity theory with special focus on 
elucidating tensions. Based on the analysis, I conclude that 
learning materials are suggested when test data is to be used in 
teaching situations. The analysis shows that literacy coaches’ 
subject didactic knowledge of both reading and spelling 
development is of great importance when it comes to supporting 
the teacher’s intended use of learning materials in relation to test 
data. The research project presents a clear tension regarding the 
relationship between rules, division of labor and time, because it 
has an impact on coaching in schools.
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Spændinger mellem 




på læsevejledning i 
skolen
Indledning
I Danmark har der i de senere år været en diskussion om test i 
skolen, især nationale test. Nyere dansk forskning har peget på, 
hvordan de nationale test måler, målingernes troværdighed, og 
læreres og skolelederes brug, holdninger og viden i forhold til de 
nationale test er undersøgt. Det er kendetegnende, at lærere fin-
der nationale test vanskelige at bruge, da de er for langt væk fra 
deres egen undervisningspraksis. Derfor kan de også kun fungere 
som et pædagogisk redskab i begrænset omfang (Bundsgaard & 
Puck, 2016; Bundsgaard, 2018). Bundsgaard understreger, at der 
”findes ikke megen nordisk forskning, som undersøger potentia-
ler for eller praksis med pædagogisk brug af test” (Bundsgaard, 
2018, s. 6). Han peger især på potentialet i at bruge vejlednin-
gerne til testene eller læremidlerne, som relaterer sig til testen. 
Samtidig viser forskningen også, at lærere finder det vanskeligt 
at forstå testdata og bruge dem, især når det handler om deres 
undervisningsplanlægning (Datnow & Hubbard, 2015; Young & 
Kim, 2010). I reviewet af Nordenbo, Allerup, Andersen, Dolin, 
Korp, Larsen, Svendsen, Tiftikci, Wendt & Østergaard (2009) 
tilskrives læreren, ikke overraskende og velargumenteret, en helt 
særlig rolle i forhold til den pædagogiske brug af test, men den 
internationale forskning har senere vist, at det at bruge testdata 
pædagogisk2 ikke er så lige til (Schildkamp Poortman, Luyten & 
2 Den engelske term vil være ”instruction”, og dermed ses det pædagogiske 
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Ebbeler, 2017). Rådgivningsgruppen i forhold til de nationale test 
anbefaler også at fremme det pædagogiske formål med test og 
knytte det tæt sammen med udvikling af skolens evalueringskul-
tur. I den forbindelse er der et ønske om at ”give lærere forbedre-
de vejledninger i at tolke resultater og anvende dem sammen med 
andre evaluerings- og dokumentationsdata til at tilpasse under-
visning og særlige indsatser til elevernes behov og potentialer” 
(UVM, 2020a, Anbefaling nr. 7, s. 10). En måde at gribe brugen 
an på pædagogisk har netop været ved at undervise og forberede 
eleverne på de opgavetyper, som har været i bl.a. de nationale test 
(Nordenbo et al. 2009, s. 31). Fænomenet kaldes teaching to the 
test, og det har da også været diskuteret i forskningslitteraturen 
i en årrække i flere lande (Sun, Przybylski & Johnson, 2016). En 
anden måde at bruge test på pædagogisk kunne være, når test-
data, læremidler og forskellige undervisningsmetoder forbindes 
med hinanden, fx også i vejledningssituationer sammen med en 
læsevejleder. Forskningen giver gode argumenter for at bruge 
testdata, da de kan bruges til at udvikle undervisning, øge under-
visningskvaliteten og elevernes læring (Coburn & Turner, 2011; 
Datnow & Hubbard, 2015; Mandinach & Gummer, 2013; Ikemoto 
& Marsh, 2007; Schildkamp et al., 2017; Kiær, 2020). Det kræver 
altså mere end blot at have forskellige data til rådighed, det kræ-
ver også tid og mulighed for samarbejde (Coburn & Turner, 2011). 
Eksempelvis nævnes professionelle læringsfællesskaber, når 
det handler om at bruge testdata, fordi der organisatorisk struk-
tureres en mulighed for samarbejde og at have dialoger om data 
(Albrechtsen, 2016; Kiær, 2020). Vejledere ser ud til at have en 
meget betydningsfuld rolle, når det handler om at støtte læreres 
databrug (Huguet, Marsh & Farrell, 2014; Marsh, Sloan McCombs 
& Martorell, 2010; Mandinach & Gummer, 2013). Schildkamp 
og kollegaer peger netop på betydningen af den pædagogiske og 
didaktiske viden, når det handler om at bruge data (Schildkamp 
et al., 2017, s. 253, Schildkamp & Poortman, 2015, s. 13). Men i 
den danske forskning har vi meget begrænset viden om, hvilken 
betydning læsevejledning har, når det handler om at støtte lærere 
i brug af forskellige former for testdata. Næsten alle folkeskoler i 
Danmark har en læsevejleder, og forskning peger på, at læsevej-
ledning kan have en afgørende rolle, når lærere skal bruge test-
data til at udvikle undervisning. Læsevejledning kan altså føre 
til, at lærere forandrer deres praksis væsentligt og integrerer nye 
undervisningstilgange (Marsh, Bertrand & Huguet, 2015; Marsh 
et al., 2010; Coburn & Woulfin, 2012). Mausethagen, Skedsmo & 
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Prøitz (2016) peger på, at der er stor opmærksomhed omkring 
forskellige aktørers brug af testdata, fx lærere og skoleledere, 
og i mindre grad fokus på de iboende spændinger og hvordan de 
skaber muligheder og begrænsninger for udviklingsprocesser, fx 
hvor læremidler indgår i relation til testdata. Derfor foretager jeg 
også en analyse af disse spændinger. Spændinger er særligt inte-
ressante, fordi de ses som kilder til forandring og udvikling. De er 
historisk akkumulerede og ses både i og mellem virksomhedssy-
stemer, og de kan være på flere niveauer, som jeg uddyber senere 
(Knutagård, 2013). Samtidig åbner spændinger op for muligheder 
og kalder på løsninger, der kan føre til transformationer i aktivi-
teter. Der kan bl.a. være tale om nogle strukturelle spændinger i 
og mellem virksomhedssystemer, men der kan også være tale om 
afvigelser fra fx regler. Spændinger kan også åbne op for det, der 
omtales som ineffektiviteter. Engeström og Sannino (2011) fore-
slår, at spændinger analyseres gennem artikulerede manifesta-
tioner; de kan altså genkendes, artikuleres, og de konstrueres til 
ord og handlinger. For blot at nævne et par eksempler, så oplever 
læsevejlederne en spænding mellem en test og et læremiddel, 
når testen viser en særlig fejltype, og når læremidlet bruges til 
træning inden for denne fejltype. Det kan også være, at regler om 
testning får betydning for læsevejlederens arbejde, så hun må 
anvende andre test i tiden, indtil den officielle ordblindetest kan 
tages.  
 Læremidler udgør en stor del af undervisningen i folkesko-
len, og de kan betragtes som medierende artefakter mellem lære-
ren og eleven. Der er tale om midler, som eleverne skal lære ved 
(Hansen & Skovmand, 2011). Læremidler kan både være analoge 
og digitale, og der kan være tale om funktionelle læremidler, fx 
LST, mens andre læremidler har en indlejret didaktik (Hansen, 
2010). Jeg rejser derfor følgende forskningsspørgsmål: 
Hvilke spændinger opstår, når læsevejledere skal 
vejlede lærere i brug af testdata i skolen set i relation til 
læremidler? 
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I artiklen benytter jeg et bredt databegreb, som både indebærer 
test og formative data som fx elevopgaver fra klasserummet. 
Alle typer af test og andre formative data indgår i empirien, 
fordi de indgår som en del af skolens test- og vejledningsrutiner, 
og de omtales alle som test og data (Feldman, 2000; Hubers, 
Schildkamp, Poortman & Pieters, 2017; Kiær & Albrechtsen, 
2020). Ved databrug forstår jeg her indsamling, analyse, fortolk-
ning, intervention og evaluering af forskellige data, herunder 
også test (EVA, 2017; Lai & Schildkamp, 2013).  På baggrund af 
overstående vil jeg i denne artikel undersøge spændinger i for-
holdet mellem testdata og læremidler. Først vil jeg redegøre for 
min fremgangsmåde i forbindelse med indsamling af de empiri-
ske data.
Metode
Det empiriske grundlag for at besvare forskningsspørgsmå-
let består af interviews af fire læsevejledere fra tre forskellige 
caseskoler i to forskellige kommuner, interviews af skoleledere 
samt observationsdata, der er indhentet ved brug af metoden 
skygning (McDonald & Simpson, 2014; Czarniawska, 2008, 2014; 
Johnsson, 2014). Observationsmetoden er særlig velegnet til at 
følge efter centrale aktører, ting og processer i organisationer 
og se, hvordan de opfører sig og vedtages gennem interaktioner i 
forskellige hverdagssituationer (Vásquez, Brummans & Groleau, 
2012). “Shadowing entails a researcher closely following a subject 
over a period of time to investigate what people actually do in 
the course of their everyday lives, not what their roles dictate of 
them” (Quinlan, 2008, s. 1480). Metoden gør det muligt at følge 
læsevejlederen og testen som en skygge, mens de bevæger sig 
rundt i skolen. Jeg har skygget læsevejlederne i de rutiner, der 
er på skolen. Det drejer sig bl.a. om skole-/hjemsamtaler, hvor 
testresultater er indgået, læsevejlederens analyse af test, læse-
vejlederens teammøder med skolens andre læsevejledere eller 
ledelse, samt afholdte læsekonferencer, som kan ses som en form 
for vejledning og vejledningssituationer med lærere. Af etiske 
hensyn har jeg fravalgt testsituationer med elever, da forskning 
allerede viser, at nogle elever finder testsituationer udfordrende, 
og min tilstedeværelse kan måske forværre dette (Andreasen, 
2019). Indtil nu, da undersøgelsen stadig pågår, er de empiriske 
data som følgende:
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Tabel 1.  








Caseskole A Læsevejleder 1+2 
(LV1, LV2)  
156 min.
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Adgangen til praksis forhandles løbende med læsevejlederne, 
som også giver adgang til deltagelse i vejledning med lærerne. 
Adgangen til feltet betinges også af institutionelle rammer og 
beslutning om, hvornår ”jeg må være med”, ligesom den må 
genforhandles over tid. I de semi-strukturerede interviews (Kvale 
& Brinkmann, 2015) spurgte jeg til informanternes uddannelse, 
erfaring, tidligere og nuværende arbejdsopgaver, funktioner og 
ønsker i forhold til deres arbejdsopgaver. Jeg spurgte også til, 
hvilke datatyper de primært arbejder med, samt hvordan læse-
vejledning er organiseret i kommunen eller på skolen, men også 
hvilken rolle de som læsevejledere spiller, når det kommer til 
kollegaer og samarbejdet med ledelsen på skolen. De samme om-
råder blev lederen spurgt ind til, blot set ud fra deres perspektiv. 
Interviews, feltnoter og lydoptagelser fra observationer indgår i 
undersøgelsen. Interviews er transskriberede, og alle data er ko-
det med udgangspunkt i den kulturhistoriske virksomhedsteori, 
som jeg nu vil udfolde.
Kulturhistorisk virksomhedsteori 
Den kulturhistoriske virksomhedsteori er tidligere blevet brugt 
til at undersøge arbejdspladser med grupper af ansatte, der har 
en fælles historie, og som arbejder mod et fælles mål. Derfor 
er teorien også særlig interessant, når det handler om skole 
100 Learning Tech 08 | IARTEM 2019
(Engeström, 2014; Hasse, 2015, s. 34). Den finske professor Yrjö 
Engeström har udviklet en teori om virksomhedssystemer. Det 
har han gjort på baggrund af bl.a. Vygotskys teorier, der anser 
menneskelig handling og tænkning som forbundne til kultur 
og historie. Engeström repræsenterer den tredje generation 
af den kulturhistoriske virksomhedsteori, hvor virksomheds-
systemer er helt centrale (Engeström, 2016). Et virksomheds-
system kan fx være et hospital eller en skole. Til hvert af disse 
virksomhedssystemer knytter sig både bevidste handlinger og 
ubevidste, rutiniserede operationer. Der er nogen, der gør noget 
for at opnå et bestemt mål eller resultat. Individer og grupper 
handler mod et fælles mål, og derfor udgøres virksomheden af et 
fællesskab, det kollektive. Leontjev (2009) sondrer mellem begre-
berne virksomhed, handling og operation. Virksomhed udføres 
af et kollektivt fællesskab, handlingen udføres af individer og er 
rettet mod et mål, og operation kan forstås som automatiserede 
operationer, som individet gør brug af i forskellige processer. Alle 
elementer må derfor ses i denne sammenhæng, det illustreres 
i Figur 1, som viser to virksomhedssystemer. Det første kalder 
jeg for virksomhedssystem I, som primært handler om læsevej-
lederens vejledning af læreren med test. Virksomhedssystem II 
fokuserer på lærerens arbejde med testen via læremidler med 
eleven. Objektet kan forstås, som det virksomheden er rettet 
mod. I virksomhedssystem I handler det om læreren, hvor det 
i virksomhedssystem II handler om eleven (Knutagård, 2013, s. 
147). Artefakter er i denne sammenhæng testdata i virksomheds-
system I og læremidler i virksomhedssystem II. De to virksom-
hedssystemer har et delt formål, nemlig elevens faglige udvikling.
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Figur 1.  
Virksomhedssystem I og II.  



















Virksomhedssystem I Virksomhedssystem II
Virksomhedsteoriens begreber og modeller tilbyder både et fo-
kuseret, men samtidig nuanceret indblik i forhold til spændinger 
i og mellem forskellige virksomhedssystemer. I denne artikel er 
det spændinger, som læsevejlederne oplever, når de skal vejlede 
lærere i relation til testdata. Alle elementer i virksomhedssyste-
met, regler, arbejdsdeling, fællesskab og artefakter, subjekter og 
objekter, ses dialektisk forbundne med hinanden, og det giver 
mulighed for få øje på sammenhængsforståelser i de spændinger, 
som læsevejlederen oplever. Spændinger er historiske, og de kan 
ifølge Engeström beskrives inden for fire niveauer af modsætnin-
ger. Primære indre modsætninger ses i alle bestanddele i virksom-
hedssystemet, fx når læsevejlederen ønsker at vejlede mere ude i 
klasserne, hvor arbejdsdelingen gør dette vanskeligt. Sekundære 
modsætninger ses, når et nyt element som fx nye test kommer 
ind i skolen. En tertiær modsætning opstår, når objektet, altså 
retningen, for den fremherskende form for virksomhed gøres 
mere avanceret. Her findes modsætningen i et mere overordnet 
virksomhedssystem, og det er, fx når man ønsker en skole, der 
i større udstrækning er baseret på data. Det kan betragtes som 
en mere avanceret form for skole end den traditionelle. Den 
kvartære modsætning ses mellem den centrale virksomhed, her 
det system, hvor læsevejlederen arbejder med test sammen med 
læreren, og det virksomhedssystem, som læreren virker i, her 
læreres arbejde med læremidler sammen med eleven. Det omfat-
ter også virksomhedssystemer, der producerer redskaber til den 
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centrale virksomhed, fx producenter af test og læremidler. Det 
er også andre virksomheder, der påvirker, fx uddannelsessek-
toren. Til sidst er der også virksomhedssystemer, der vedhører 
lovgivning, regler og administration, fx den kommunale forvalt-
ning, Undervisningsministeriet (UVM) m.fl. (Knutagård, 2013; 
Engeström, 2001; Engeström, 2014; Daniels, 2008).
 Spændinger opstår, fordi virksomheden er en del af sam-
fundets samlede produktion på den ene side og menneskets eget 
eller uafhængige virksomhed på den anden side (Knutagård, 
2013, s. 149). Kuutti (1996) forklarer, at “[a]ctivity theory uses 
the term contradiction to indicate a misfit within elements [i et 
virksomhedssystem], between them, between different activities, 
or between different developmental phases of a single activity” 
(Kuuti, 1996, s. 34). Spændinger lader sig ikke så let observere, 
de må udledes gennem historiske og empiriske analyser3, hvor 
der kigges på, hvordan tingene har været praktiseret i virksom-
hedssystemet og mellem virksomhedssystemer tidligere sam-
menlignet med nu. Handlinger mellem subjekt, objekt, medieret 
af et artefakt i virksomhedssystemet, kan iagttages udefra, fx 
gennem skygning. Her kan jeg iagttage, hvad læsevejlederen gør 
med testdata og læremidler, og lytte til hvilket fagdidaktisk sprog, 
der bruges. Derimod kan det være vanskeligere at iagttage regler, 
arbejdsdeling og fællesskaber gennem skygning, men i intervie-
ws kan jeg få øje på sammenhænge og spændinger mellem regler, 
arbejdsdeling, fællesskaber, subjekter, objekter og artefakter 
i virksomhedssystemet (Engeström, 2019, s. 44). I det følgende 
afsnit vil jeg uddybe modellen ved at sige noget om artefakter, 
regler, fællesskaber og arbejdsdeling.
Artefakter
Artefaktbebegrebet var Vygotsky især optaget af, da det medi-
erer handlingen mellem subjektet og objektet (Vygotsky, 1978). 
Og netop udviklingen af kulturelle artefakter er også central i 
Engeströms teori. Ikke mindst derfor er teorien både aktuel og 
interessant, når det kommer til brugen af testdata, som er et kul-
turelt artefakt. I indeværende artikel drejer det sig om artefak-
terne test og læremidler, som har til formål at lede til forandring. 
Artefakter er både fysiske og symbolske, og de er med til at forme 
3 Derfor spørger jeg i interviews også ind til, hvordan deres arbejde var for 
5-10 år siden, nu og hvordan de ser det i fremtiden.
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den menneskelige virkelighed gennem kulturelle repræsentatio-
ner. Artefaktets funktion er: 
”  to serve as the conductor of human influence on the object 
of activity; it is externally oriented; it must lead to changes 
in objects. It is a means by which a human external activity 
is aimed at mastering, and triumphing over, nature.  
(Vygotsky, 1978, s. 55)
Et artefakt kan have flere forskellige betydninger afhængig af 
kontekst (Engeström, 2014). Intentionen med artefakter er, at 
det leder til forandringer i virksomhedssystemet i forhold til 
målet. Både testdata og læremidler skal bidrage til et delt fælles 
mål: Elevens faglige udvikling (se Figur 1). Testdata har også den 
funktion at bidrage til indsigt i og vurdering af elevens faglige 
udvikling i forhold til specifikke faglige områder. Artefakterne 
kan betragtes som redskaber, man kan tænke med (Hasse, 2015, 
s. 83).  Ikke kun fysiske artefakter, men også sproget er til stede 
i virksomhedssystemerne. Sproget betragtes som et symbolsk 
artefakt, og Vygotsky tillægger da også sproget en særlig betyd-
ning (Hasse, 2015, s. 77). Inden for databrugsforskningen er der 
også en særlig måde at tale om data og test på, kaldet data literacy 
(Mandinach & Gummer, 2013). Det kan også være, at der er et 
særligt fagsprog i virksomhedssystemet hos fx læsevejlederen 
(Knutagård, 2013, s. 67). Det er væsentligt at bemærke, at man 
ikke kan sikre brugen af artefakter, selvom de er til stede. Regler 
spiller også en rolle i virksomhedssystem I og II.
Regler 
Regler har som formål at styre virksomhedssystemets aktiviteter 
i forhold til målet. De kan være eksplicitte og implicitte bestem-
melser, normer og konventioner, som har til hensigt at styre 
handlinger og interaktioner inden for virksomhedssystemet 
(Sannino & Engeström, 2018, s. 45). Regler er med til at karak-
terisere, hvad der skal ske, hvornår, med hvem, hvordan osv. 
Reglerne kan man se gennem beslutninger i forhold til arbejds-
deling, og de besluttes af UVM eller forvaltningen gennem love og 
bekendtgørelser. Regler har også indflydelse på fællesskaber.
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Fællesskaber
Fællesskaber består af flere personer, der deler ønsket om at nå 
et fælles mål (Knutagård, 2013, s. 148). Fællesskaber kan forstås 
som måder at være sammen om undervisning på. Fællesskaber 
er defineret af regler, og de kan opstå som følge af behov og 
påvirkning fra både subjekter og objekter i virksomhedssyste-
merne. Fællesskabet i system II handler om det, som lærerne 
gør i undervisningen med eleverne, og det ønsker virksomheds-
system I at påvirke gennem vejledning. I empirien kan jeg kun 
iagttage virksomhedssystem II gennem læsevejlederens forslag af 
læremidler. Det betyder, at jeg ikke observerer, hvad og hvordan 
læreren gør. Vejledning kan være alt lige fra læsekonferencer, 
uformel snak hen over kaffen i pausen, mails eller beskeder på 
AULA, vejledning mellem læsevejleder og lærer, modellering eller 
observation i klasserummet m.fl. Vejledningsformen afhænger af 
både arbejdsdeling, dvs. tid og mulighed for at mødes, men også 
af, i dette tilfælde, lærerens behov og ønsker i forhold til vejled-
ning. 
 Fællesskabet handler i virksomhedsssystem II om under-
visning, og en del af undervisningen handler om mål for eleven, 
differentiering, organisering af undervisningen som fx gruppear-
bejde eller klasseundervisning. Om virksomhedssystemet skriver 
Engeström da også, at målet altid er under konstruktion, det er 
fortolket og formet af de aktører, der er involveret i virksomhe-
den (Engeström, 2019, s. 44). 
Arbejdsdeling
“Division of labor refers to horizontal division of tasks and 
vertical division of power and status” (Sannino & Engeström, 
2018, s. 45). Arbejdsdeling handler om, hvem der skal gøre hvad 
set i relation til målet. Derfor vil de forskellige personer i virk-
somhedssystemet udføre forskellige handlinger med forskellige 
artefakter. Spørgsmålet om, hvad en lærer, en læsevejleder og en 
leder skal foretage sig i virksomhedssystemerne, vil være forskel-
ligt. De virker under forskellige love, bekendtgørelser og regler. 
Arbejdsdelingen foregår altså mellem virksomhedens mellem-
mer, og de forskellige positioner spiller også ind på arbejdsdeling, 
det kan være magt og status (Knutagård, 2013, s. 148). Derfor vil 
arbejdsdelingen og dens magtstrukturer også være påvirket af 
det omkringliggende samfunds magtstrukturer. Rollerne bliver 
forskellige, og det kan også afhænge af den ekspertise, man har 
eller tildeles i virksomheden. 
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Analyse
Ovenfor har jeg præsenteret centrale begreber i Engeströms virk-
somhedsteori, og med udgangspunkt i disse begreber foretager 
jeg nu en analyse af det empiriske materiale. Jeg analyserer in-
terviews, feltnoter samt dokumenter gennem et kulturhistorisk 
virksomhedsteoretisk perspektiv for at undersøge spændinger, 
der opstår i og mellem virksomhedssystemer. Først analyserer 
jeg regler, så arbejdsdeling og sidst artefakter og fællesskab med 
udgangspunkt i Figur 1.
Regler
Virksomhedssystemerne er påvirket af regler vedtaget af UVM. I 
forhold til læsevejledere er det bekendtgørelsen for læsevejled-
ning i skolen, som bekendtgør, hvad en læsevejleder skal arbejde 
med. I Folkeskoleloven står der, at elevers udbytte løbende skal 
evalueres, det gøres på alle case-skoler ved hjælp af test. Det er 
også vedtaget lovmæssigt, at undervisningen skal planlægges ud 
fra Fælles Mål for folkeskolens fag. Fra ministeriel side er der 
truffet beslutning om, hvornår nogle test kan gennemføres. Den 
digitale og obligatoriske ordblindetest er fx åben fra 1. marts 
og frem til sommerferien (UVM, 2020b) og er således bestem-
mende for, hvornår elever testes for dysleksi på case-skolerne. 
Det påvirker rutinerne i skolen og skaber nogle spændinger. 
Læsevejlederen får en ny opgave, fordi en ny regel, som denne, 
bliver vedtaget. Den nationale ordblindetest kan kun gennemfø-
res fra 1. marts og frem til sommerferien, og den tages af elever 
fra 3. klasse og opefter, som allerede har vist tegn på vanskelig-
heder. Ordblindetesten bruges af fagpersoner med viden om 
læsning og læsevanskeligheder (UVM, 2020b), og det er skolens 
ledelse, der beslutter hvilke elever, der skal testes med ordblinde-
testen (UVM, 2020b). 
 Når testen alene må tages i et begrænset tidsrum, ser jeg, 
at læsevejlederne tester med andre test i mellemtiden, fx Elbros 
ordlister, IL-ungdom4 m.fl. Regler får altså betydning for, hvil-
ket artefakt læsevejlederen anvender i sin afdækning af eleven, 
fordi hun ikke kan vente på, at den nationale ordblindetest må 
gennemføres. Der må handles hurtigt, hvis en lærer eller en 
forælder udtrykker bekymring om elevens faglige udvikling. Der 
4 Diagnostisk prøve til beskrivelse og vurdering af større børn og unges 
læsefærdighed, læsestrategianvendelse, læsevaner og læserselvvurdering 
samt fortolkningsevne.
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er tale om en bekymring, der er baseret på lærerens iagttagelser 
og tidligere gennemførte stave- eller læsetest, hvor eleven viser 
tegn på faglige vanskeligheder. Hvis elever i fx 7. klasse viser van-
skeligheder i september eller oktober, er det lang tid at vente til 
marts5, hvor den nationale ordblindetest må tages. Det betyder, 
at læsevejlederen finder andre test at afdække elevens vanskelig-
heder med. Det er nemlig hendes opgave sammen med læreren at 
sikre elevens faglige udvikling og iværksætte tiltag, som hjælper 
eleven. 
 På case-skole A har den ene læsevejleder udarbejdet en 
handlingsplan, hvori der beskrives nogle af de tiltag, som læse-
vejlederen på baggrund af nuværende testdata vurderer hen-
sigtsmæssige i forhold til en elev. Der er tale om både test, som er 
taget i indeværende skoleår, IL-ungdom (fordi de venter på den 
nationale ordblindetest) og ST-prøver tilbage fra 3. klasse, som 
viser elevens udvikling. Dertil kommer lærerens iagttagelser fra 
undervisning. Der foreslås bl.a., at eleven begynder at bruge LST, 
som fx IntoWords og lignende, der kan hjælpe med ordoplæsning 
eller ordforslag, men det foreslås også, at læreren tænker i en 
dysleksivenlig undervisning, også selvom eleven ikke er testet 
med den nationale ordblindetest. Forslagene målrettes, så de 
ikke kun imødeser en mulig problemstilling vedrørende dysleksi, 
men også har en mere overordnet karakter i forhold til danskun-
dervisningen. Der foreslås bl.a. at arbejde med læsestrategier, 
gentaget læsning, lærermodellering af tekster, og der foreslås 
konkrete læremidler som Mivo, Margit Gades skriveskabeloner, 
notatteknikker fra www.undervis.dk  m.fl. i en elevs  handle-
plan. Opsummerende kan jeg sige, at det for case-skole A gør sig 
gældende, at der er en spænding internt i virksomhedssystem I 
mellem de regler, der er for ordblindetestning og arbejdsdelin-
gen, som handler om læsevejlederens vejledning af læreren med 
artefakterne; testdata og læremidler. Det, der foregår i virksom-
hedssystem I, får dermed betydning for det, læreren kan gøre 
med eleven i virksomhedssystem II. Læsevejlederens forslag 
til undervisningsmetoder og læremidler bliver af mere generel 
karakter, fordi den rigtige ordblindetest ikke kan foretages. 
5 Testplan for case-kommune A viser, at eleverne testes med ST-prøver og 
læseprøver i september.
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Arbejdsdeling
Arbejdsdeling er en fordeling af ansvar og opgaver, som læsevej-
lederen skal varetage, og det aftales årligt i en funktionsbeskri-
velse med skolens ledelse på alle case-skoler. Læsevejlederen 
skal både arbejde sammen med lærerne, men også med sko-
lens ledelse. Kompetencemålene fra læsevejlederuddannelsen 
(Studieordning, 2017) udpeger rammer for læsevejlederens virke. 
Ifølge disse kompetencemål handler læsevejlederens opgave 
om at identificere, afdække og vejlede elever med skriftsprogs-
vanskeligheder. De skal også forestå den løbende udvikling af 
handleplaner og didaktiske tiltag for skriftsprogsundervisningen 
i dansk og andre fag i skolen. Læsevejlederen skal være i stand til 
at kunne vejlede lærere i forhold til indhold, metoder og materi-
alevalg (fx læremidler) inden for læsning og skrivning, desuden 
skal de fortolke og formidle testresultater til forskellige aktører 
som skoleledelse, lærere/kollegaer og forældre. De skal ”kunne 
vejlede i formativ anvendelse af test og evalueringsresultater” 
(Studieordning, 2017, s. 36). I målene understreges det, at en 
læsevejleder skal kunne vejlede kollegaerne, så de kan tilrette-
lægge og gennemføre en differentieret og inkluderende skrifts-
progsundervisning, som tilgodeser alle elever i den almindelige 
undervisning. Imidlertid opstår en spænding i forhold til det, 
som læsevejlederne skal, og det behov, som lærerne har. Når jeg 
spørger læsevejlederne, så svarer de, at lærerne ønsker, at de 
giver dem råd, og noget der hurtigt kan omsættes i deres under-
visning, og det er læremidler et eksempel på:
I: ” Hvilken rolle spiller læremidler i sådan en rådgivningssitua­
tion?”
LV 3: ”Jamen, det spiller jo også en rolle. Det har jeg her på det 
seneste ikke haft tid til at kigge på. Men jeg har førhen, når jeg har 
haft læsekonference eller snakket med folk, så har jeg altid haft et 
eller andet, hvor jeg har tænkt, jamen, det her finder jeg lige frem, 
for det kan være godt lige at gi’. De kan godt lide at få noget med i 
hånden. Og det er jeg gået lidt væk fra, for jeg har jo heller ikke tid. 
Jeg er skåret på tiden.”
I det øjeblik, at der ikke længere er tid til dette, opstår en spæn-
ding i det fællesskab, som handler om vejledning. Der er altså 
forskellige forventninger til vejledning, alt efter om man er læse-
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vejleder eller lærer. Læsevejlederen oplever en spænding, når det 
kommer til egne ambitioner og andres forventninger. En læsevej-
leder vil gerne vejlede på andre måder end alene via læremidler, 
som dette citat viser:
I: ”Hvad ville de [lærerne] have for 10 år siden, og hvad vil de have 
i dag?”
LV 3: ”Det er det samme; helt konkrete råd, ikke sådan en helt masse 
…. Jo, altså jeg har da holdt nogle oplæg, som vi snakkede om før 
om faglig læsning osv. osv. Og nogen ved, jeg også har været ud at 
prøve det af, men der er jo også nogen der sådan ... Ja. Nu har vi 
hørt det og så ja. Og der giver det så meget mere, hvis man er ude i 
klasserne og være der og måske siger: ”Skal jeg prøve lige at starte 
den her time op? Skal jeg prøve at vise, hvordan jeg kunne gribe 
det her an med at læse den her fagtekst?” Så kan læreren stå og 
observere, hvordan gør du egentlig?” 
 
I: ”Den oplevelse du har der, når du fremhæver den som særlig god, 
er det så, fordi du har fået en respons på den fra den pågældende 
lærer? Hvilken feedback får du på det?”
LV 3: ”Jamen, så har jeg egentlig hørt, at de ligesom siger, jamen, 
det har jeg slet ikke tænkt på at gøre det på den måde. Og det er jo 
sådan set lige præcis det, som jeg gerne vil. For det er klart, hvis 
man er en rigtig dygtig faglærer i biologi og historie, og hvad det 
kan være, så går man måske ikke så meget ind i det læsetekniske og 
ser, hvad kan være svært ved den her tekst, og hvilken læseretning 
kan man have, og hvor skal vi starte? Der er det måske sværere at 
sætte sig ind i det som faglærer.”
Læsevejlederne ønsker at gå med ud i klasserne, hvor de kan 
observere og modellere, fordi de kan se, at lærere får øjnene op 
for noget, de ellers ikke ville have fået. Men dette er ikke altid 
muligt, fordi andre opgaver presser sig på. Den lokale arbejdsde-
ling er påvirket af regler, og det ses eksempelvis, når UVM træffer 
beslutning om at indføre en national ordblindetest. Så øver det 
indflydelse på læsevejlederens arbejdsopgaver, og det betyder, 
at tiden må prioriteres anderledes, fx i samarbejde med ledel-
sen. Det betyder også, at tiden til at sætte sig ind i nye læremid-
ler, som de tidligere har brugt tid på, ikke længere prioriteres i 
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arbejdsdelingen. Læsevejlederen kommer ikke ud i klasserne og 
ser, hvordan lærerne arbejder med faglig læsning, i forhold til 
fx læremidlerne og undervisningen i naturfagene, eller deltager 
på teammøder eller som hun selv udtrykker det ”sætte nogle 
ting i søen” (LV3, interview case-skole B). Noget udvikling må 
nedprioriteres og vente, når nye regler indføres. På case-skole B 
har fokusset på ordblindeindsatsen betydet, at andre indsatser i 
læsevejledningen må nedprioriteres, det er ledelsen bevidst om. 
Læsevejleder på case-skole B beskriver det sådan her: ”Lige så 
snart man er testet ordblind, så træder en hel masse i kraft. Og 
hvem skal tage sig af det? Jamen, det skal læsevejlederen, som 
det er lige nu”. Når en kommune har en særlig indsats omkring 
dysleksi, kan det betyde, at tiden fra fx det at holde sig orienteret 
i læremidler får et andet fokus end tidligere. Det betyder ikke, 
at læsevejlederen ikke har en opmærksomhed på læremidlerne, 
men fokus ændrer karakter og orienterer sig mod dyslektiske ele-
ver. Læsevejlederen på case-skole B siger: ”Altså lige nu arbejder 
vi jo rigtig meget på at blive en dysleksivenlig skole. Så vi prøver 
at slå et slag for, at de læremidler, man vælger, at den litteratur, 
man vælger, kan findes elektronisk”. Så fokus på læremidler-
ne har ændret karakter, når man spørger læsevejlederne. Det 
handler bl.a. om en øget digitalisering af læremidlerne, således at 
de elever, der har behov for det, kan anvende LST sammen med 
læremidlerne. Det ses især, når læsevejlederen vejleder lærere, at 
LST bliver foreslået. Selvom ordblindetesten endnu ikke er taget, 
og eleven ikke er konstateret ordblind, ses der eksempler på i 
observationer og handleplaner, at LST foreslås på lige fod med 
andre læremidler eller undervisningsstrategier (observation, 
case-skole A).
 Læsevejlederen må også bruge tid på at holde kurser for 
eleverne i LST eller i nogle tilfælde gå med ud i klasserne og støtte 
de elever, der har brug for hjælp til LST i den daglige undervis-
ning, men også i testsituationer (LV 3, interview, case-skole B). 
Arbejdsdelingen skifter karakter over tid, og det afhænger af 
nationale, kommunale og lokale indsatser. Det opleves som en 
spænding hos læsevejlederen, fordi der så ikke længere er tid til 
det, som hun har oplevet som meningsfuldt. 
Artefakter og fællesskaber – vejledning og undervisning 
Jeg analyserer nu forholdet mellem artefakter og fællesskaber 
(vejledning og undervisning) i ét afsnit, fordi der ofte indgår ar-
tefakter i de vejledningsrutiner, jeg har observeret. Fællesskabet 
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i virksomhedssystem I handler om lærere og læsevejlederes 
måder at samarbejde på. Der kan fx være tale om vejledning, 
som både kan være formel, dvs. aftalt eller en rutine som fx 
læsekonferencer, eller uformel snak hen over kaffen i pausen. 
Men hvordan gribes forholdet mellem testdata og undervisning 
an i vejledningssituationer? Observationerne viser, at der op-
træder flere artefakter i forholdet mellem læsevejlederen og 
læreren. Først og fremmest er det testen, hvorigennem elevens 
vanskeligheder og potentialer afdækkes. Andre artefakter, som 
er til stede, bl.a.: skærme, papirer, hæfter, testresultatoversigter, 
datavisualiseringer og elevprodukter. Der er tale om fysiske og 
visuelle artefakter. Nogle medbringes af læsevejlederen andre af 
læreren. Et andet symbolsk artefakt er det fagdidaktiske sprog, 
som udveksles mellem læsevejleder og lærer. Der kan bl.a. næv-
nes, at der tales om særlige metoder, læsestrategier, notatteknik-
ker, gentaget læsning, staveudvikling m.fl. Inden vejledning har 
læsevejlederen analyseret data. Til alle diagnostiske test, som 
Bogstavprøve, Ordlæseprøve, Sætningslæseprøve og Staveprøve 
fra Hogrefes analoge test, er der en tilhørende vejledning med af-
snit, der forklarer, hvordan man kan gå fra test til undervisning. 
Der er i alle vejledningerne et afsnit omhandlende ”Fra prøvere-
sultat til undervisning” (Juul, 2012; Juul & Møller, 2009), desuden 
er der en litteraturliste, som både består af det, man kan katego-
risere som pædagogisk litteratur til læreren, men også semanti-
ske læremidler (Hansen, 2010). Empirien viser, at læsevejlederen 
gerne bruger vejledningsbogen og henter inspiration fra den, når 
hun skal bygge bro fra test til undervisning (LV 1, observation). De 
foreslåede læremidler og undervisningsmetoder i testvejlednin-
gerne bliver kun opdateret, når der kommer en ny testvejledning. 
Det, der kendetegner disse vejledninger, er, at de mere generelt 
formulerer forslag eller idéer til forskellige undervisningsmeto-
der og strategier, og det omtales sådan: Herudover får du tips og 
gode råd til, hvordan du bruger prøveresultatet fremadrettet i din 
undervisning (Juul, 2012; Juul & Møller, 2009). Læremidlerne ud-
gør en central del af lærerens undervisning, så forholdet mellem 
test og læremidler står tilbage som en opgave, læsevejlederen kan 
hjælpe til med at løse. Forholdet mellem test og læremidler udgør 
en spænding, fordi testen i sig selv ikke foreskriver et bestemt 
valg eller en bestemt brug af læremidler. I forhold til måder at 
stille forslag om at bruge læremidler i forhold til testdata, så ser 
jeg fem overordnede mønstre og spændinger:
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Forslag om 
1. brug af læremidler og en bestemt organisering,
2.  brug af læremidler inden for et bestemt fagligt område som 
læsning, stavning og grammatik, 
3. fravalg af læremidler og undervisningsmåder,
4. brug af LST,
5. brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange.
Mønstrene og de spændinger, som opstår, udfolder jeg i det 
følgende. Det er kun intentionen, jeg har mulighed for at analy-
sere. Der kan være en divergens imellem det, der foreslås og er 
læsevejlederens intention og det, der rent faktisk praktiseres i 
undervisningen. Læsevejlederen har ofte ikke mulighed for at gå 
med ud i undervisningen, som de også selv beretter om i intervie-
ws. Derfor er det usikkert, hvilken betydning didaktiske forslag 
på baggrund af testdata og forslag om brug af læremidler eller 
metoder får for elevens faglige udvikling. 
1. Brug af læremidler og en bestemt organisering
I empirien ser jeg eksempler på, at læremidlet VAKS medfører en 
særlig organisering. Det kan dreje sig om undervisning mellem 
en læsevejleder og elever eller mellem en lærer og elever. Det 
omtales som et særligt kursus på klassen eller mindre hold med 
læremidlet VAKS.  Der er tale om et læremiddel, der arbejder 
med en faglig problemstilling eller strategier inden for læsning, 
og det foreslås til elever, der viser tegn på læsevanskeligheder. 
Det drejer sig fx om elever, der lander i kategorien C0- C2 i sta-
vetesten, eller elever, der klarer sig dårligt i DVO-screeningen. 
Elever, der viser tegn på disse vanskeligheder, samles på hold og 
tilbydes et kursus med VAKS (Funktionsbeskrivelse case-skole A, 
Interview LV 1 case-skole A, Observation case-skole A og B). Det 
er ifølge den ene læsevejleder (LV 3) væsentligt at arbejde med 
VAKS forud for at kunne bruge LST ”hun [eleven] er i nogle situa-
tioner for svag til at bruge stavehjælpen i CD-ord… [..] Det er ikke 
nok at kunne CD-ord” (observation, case-skole B). En spænding 
opstår, hvis læsevejlederen eller en anden kvalificeret ikke får tid 
til at varetage dette VAKS-kursus6.
 På case-skole A er der en måde at organisere staveundervis-
6 Læsekurset som undervisningsmetode er uddybet af Hagtvet, Frost & 
Refsahl (2016) i kapitel 4. Og for en yderligere diskussion af VAKS, se også 
Petersen (2012).
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ning på kaldet lodret stavning. Her tilrettelægges undervisnin-
gen på tværs af årgange på mellemtrinnet i nogle af timerne, og 
modsat første eksempel med VAKS, organiseres undervisningen 
altså ikke ud fra et læremiddel. Eleverne inddeles efter det stave-
udviklingstrin, som de vurderes til at være på. Denne vurdering 
foretages bl.a. ud fra ST-test. Undervisningen tilrettelægges ud 
fra staveudviklingstrinnet, så der foregår en yderligere forfinelse 
af testresultatet ved at systematisere undervisningen ud fra teo-
rien om staveudvikling (Gjelstrup, 2014). Alle elever fordeles på 
forskellige hold afhængigt af staveudviklingstrin. Denne måde at 
organisere undervisning forudsætter tid til at teste og analysere 
for derefter at placere eleverne ind på hold, og det er læsevejlede-
ren, der står for det (observation case-skole A). Indplaceringerne 
af elever kræver løbende revidering på baggrund af andre data 
end test, fx elevprodukter der viser, hvordan elevens staveudvik-
ling er. Denne udvikling fører læsevejlederen i et skema, hun er 
tovholder på. Denne måde at samarbejde på, stiller krav om kom-
munikation og koordinering mellem alle lærere på de respektive 
klassetrin. Imidlertid oplever læsevejlederne, at der blandt nogle 
lærere er modstand mod denne undervisningsform, og læsevej-
lederne er ikke sikre på, at undervisningen foregår, som teorien 
foreskriver det. Der er en spænding i det at arbejde med fx lodret 
stavning, som er baseret på en særlig teori, og det nogle af lærer-
ne ønsker og faktisk udøver i praksis (Observation, case-skole A).
2. Forslag om læremidler inden for et bestemt fagligt område som 
læsning, stavning og grammatik 
Hvis testdata viser, at en elev har mangelfuld læseforståelse og en 
lav læsehastighed, foreslås det eksempelvis at bruge BookBites. 
BookBites er et digitalt læremiddel, der arbejder med elevers 
læselyst, læseforståelse og læsehastighed. Her er tale om et 
læremiddel, som kommunen har investeret i, og som stilles til 
rådighed på skolerne. Læremidlet giver mulighed for at logge 
data, dvs. både hvordan lærere bruger det og om de bruger det, 
men det giver også mulighed for at monitorere elevens læseud-
vikling. Læsevejlederen fortæller i en vejledningssituation om 
læremidlets muligheder, bl.a. at læremidlet giver mulighed 
for, at eleven kan markere et ord og få det slået op som et bil-
lede på google. Eleven kan ”læse med ørene”, altså bruge LST. 
Desuden er der mange nye bøger at vælge imellem på forskellige 
niveauer, ligesom det også kan måle, hvor hurtigt en elev læser. 
Læsevejlederen har her en dyb indsigt i læremidlets funktionali-
113 Learning Tech 08 | IARTEM 2019
teter. En spænding i forhold til forslaget om brugen af BookBites 
er, hvis der ikke er nok iPads eller andre teknologier, hvor det 
digitale læremiddel kan afvikles på, i skolen eller i hjemmet (ob-
servation case-skole B). 
 Grammatip er et digitalt læremiddel, hvor elever bl.a. har 
mulighed for at arbejde med grammatiske områder og særlige 
fejltyper inden for stavning. Det er et læremiddel, som de fleste 
lærere i forvejen bruger i deres undervisning og derfor kender 
godt, ifølge læsevejlederne. Udfordringen er, ifølge den ene 
læsevejleder, at lærerne ikke altid ved, at de ikke kan nøjes med 
at træne den fejltype, som eleven viste sig at have vanskeligheder 
ved, jf. ST-testen. Det handler om elevens staveudvikling: ”Jeg 
ved, at man førhen har givet dem nogle ekstra opgaver i den fejl-
type, men man har ikke kigget efter stavetrinnene, så den fejltype 
kunne godt ligge i trin 4, hvor man egentlig kun var på stavetrin 
2.” (LV 1, interview, case-skole A). 
 Læsevejlederen peger her på en spænding i forholdet 
mellem testresultatet og brugen af læremidlet Grammatip, da 
træningen i sig selv ikke sikrer elevens faglige udvikling inden for 
fx stavning. Læsevejlederens fagdidaktiske viden om staveudvik-
ling bliver afgørende, når det handler om hensigtsmæssig brug af 
eksempelvis staveresultater i forhold til læremidlet Grammatip. 
Selvom læremidler kan hjælpe på nogle områder, er det afgøren-
de, at der er mulighed for, at læsevejlederen kan vejlede i brugen 
af testdata, set i forhold til læremidler, og bringe sin fagdidakti-
ske viden og ekspertise i spil, men det er ikke altid at arbejdsde-
lingen muliggør det. Læsevejlederen oplever, at lærere henvender 
sig i forhold til testresultater, som de ikke forstår:
LV 1: ” Jeg tænker bare om sådan noget, som jeg bliver spurgt 
om. [En lærer spørger:]  ”Jeg kan ikke forstå...nu har han arbejdet 
med ­ene og ­ende i så lang tid, og han forstår det stadigvæk ikke. 
Hvorfor gør han ikke det?” Så kan jeg sige, jamen, det er, fordi han 
har sprunget alle de andre stavetrin over. Og så nytter det ikke 
noget. Så kan man træne det her lige så længe man vil, hvis han 
[eleven] ikke er nået til det punkt til at nå til det der.”
Læsevejlederen har en viden om staveudvikling, og denne viden 
er væsentlig i forhold til testresultater, fordi man ifølge læsevejle-
deren ikke kan drage den slutning, at har eleven vanskeligheder 
med -ene/-ende, så skal eleven træne dette specifikt. Det frem-
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træder tydeligt i citatet ovenfor her, hvor læsevejlederen netop 
ved, at elevens udfordring med -ene/-ende forveksling ikke kan 
løses ved at træne denne form for fejl. Eleven må til et andet sta-
veudviklingstrin først for at kunne nå til -ene/-ende.
3. Forslag om fravalg af læremidler og undervisningsmåder
I empirien ses også eksempler på læsevejlederens ønske om fra-
valg af nogle læremidler. Det er indirekte relateret til testdata og 
handler om målet om elevens faglige udvikling. Læsevejlederen 
forsøger at bringe sin faglige viden i spil ved at argumentere 
mod læremidlet ”Skriftlig for”, et læremiddel som vanligt købes 
ind, eller hun argumenterer mod undervisning i diktater, fordi 
læsevejlederen gennem sin uddannelse og på kurser og videre-
uddannelse har lært, at det ikke er den bedste måde at arbejde 
med elevers staveudvikling på. Det viser sig dog at være yderst 
vanskeligt:
I: ”Kan du ikke fortælle lidt om, hvad du har gjort? Hvordan har du 
forsøgt som læsevejleder at få det ud, det her læremiddel?”
LV 1: ”Jeg har prøvet at give alle de argumenter, som jeg har læst 
mig til, dengang, jeg kan ikke huske alle argumenter. Men alt hvad 
jeg har læst mig til, alt hvad der er blevet sagt, når jeg har været på 
kursus omkring de ting. Jeg har så prøvet at gå hjem og formidle til 
dem [lærerne] uden held. Og det samme gælder jo egentlig diktater­
ne. Altså jeg har jo sagt til dem i overbygningen, at de ikke skal køre 
alle de diktater, men de skal gå ind og kigge på det, de [eleverne] 
skriver. Men det hjælper heller ikke noget.”
Der er nogle måder at vælge læremidler på, hvor læsevejlederens 
faglige ekspertise ikke bruges. Måske fordi der ikke har været 
en tradition for at inddrage læsevejlederen i læremiddelvalg, 
men at det mere har været op til den enkelte lærer eller fag-
team. Diktaten i danskundervisningen er vanskelig at udfordre, 
måske fordi den har været praktiseret i skolen igennem mange 
år, måske fordi den stadig er tilbagevendende ved folkeskolens 
prøver i dansk (Kabel, 2017). Der er en spænding, hvis der er ikke 
et fællesskab, hvor sådanne ting kan drøftes.
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4. Forslag om brug af LST
LST bruges sammen med andre læremidler. Hvis en elev viser 
tegn på dysleksi eller testes rød eller gul i den nationale ordblin-
detest iværksættes tiltag med LST. Det gøres på to forskellige 
måder. På case-skole A foreslås træning i brugen af LST med læ-
remidlet Mivo. Mivo træner elever i at bruge skrivestøtten og de 
strategier, som knytter sig til at bruge LST. Når eleverne skal lære 
at bruge LST, kan det organiseres på flere måder, enten ved at 
læsevejlederen holder kurser i brugen for lærere, ved at læsevej-
lederen underviser små grupper af elever, eller at læsevejlederen 
går med ind i den normale undervisning og støtter de elever, der 
har brug for hjælp med LST. På case-skole B foreslår læsevejlede-
ren, at elever først får et VAKS-kursus, inden LST sættes i værk, 
fordi de ellers ikke kan bruge deres LST. Der er altså tale om en 
særlig form for progression, og læsevejlederen vurderer, der er 
noget, de skal lære i og med VAKS, inden de kan arbejdet med 
LST (Observation, case-skole B). Det er uklart, hvilken testscore 
eller kategori (rød eller gul), eleven skal have for at have præcis 
gavn af LST. Alligevel vurderer læsevejlederen, at mange elever, 
og ikke kun elever, der når den røde kategori, kan have gavn af 
at bruge LST. En spænding opstår, hvis læreren vælger læremid-
ler, hvor det ikke er muligt at bruge LST og de tillærte strategier 
sammen med det. 
5. Forslag om brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange
Der ses eksempler på, hvordan læsevejlederen foreslår lære-
midler, der arbejder med andre tilgange og metoder, end de 
praktiserede. Der bruges dels testdata, men også mere forma-
tive data, her elevprodukter. I analysen forud for læsekonfe-
rencerne ser læsevejlederen, at den ene klasse arbejder med 
skriveundervisning i hæftet med skriveopgaven: ”hvad har du la-
vet i weekenden?”, mens parallelklassen arbejder med læremid-
let Skriv og Læs. Derudover kigger læsevejlederen på test. Det, 
som læsevejlederen når frem til i sin analyse, er, at klassen, der 
arbejder med Skriv og Læs, skriver langt mere og mere varieret 
end den klasse, der alene skriver i hæftet med en fast tilbageven-
dende skriveopgave. Til læsekonferencen drøfter de skriveunder-
visningen i den klasse, der arbejder med hæfter. Læsevejlederen 
gør noget ud af at fortælle til læsekonferencen, at det ikke er 
et læremiddel, læreren behøver at bruge, men noget man kan. 
Læsevejlederen nævner potentialer i sin vurdering af læremidlet, 
fx at eleverne laver en færdig bog, de kan sætte billeder ind i og 
116 Learning Tech 08 | IARTEM 2019
at det måske kan øge motivationen for at skrive og skrive mere 
varieret (case-skole B). Brugen af Skriv og Læs er imidlertid be-
tinget af adgang til iPads og Chromebooks, hvilket opleves som en 
spænding, hvis de ikke er tilgængelige, og kan således resultere i 
et fravalg set ud fra lærerens perspektiv (Observation, case-skole 
B). Testdata fra fx ST-prøver eller læseprøver ville ikke have vist, 
hvordan skriveundervisning praktiseres i de respektive klasser. 
Elevprodukter og den opgavedidaktik, der ligger bag, vil i nogen 
udstrækning kunne give et blik ind i undervisningens virksom-
hedssystem (II). Vejledningssituationen, som beskrevet ovenfor, 
efterlader læsevejlederen uvidende om, hvorvidt den pågælden-
de lærer følger rådet og implementerer en anden skriveundervis-
ning. Det hænger sammen med arbejdsdeling, og hvordan denne 
arbejdsdeling betinger muligheder for vejledning, herunder 
opfølgning.  
 Et andet eksempel er, hvor læsevejlederen (LV 2) sidder i 
en vejledningssituation med klassens dansklærer. Baggrunden 
for vejledningen er, at der er taget IL-Ungdomstest på to elever i 
klassen, fordi der var en faglig bekymring omkring deres læse-, 
skrive- og staveudvikling, som også en ST-test havde vist. Der er 
mistanke om dysleksi. I vejledningssituationen foreslås Margit 
Gades skriveskabeloner, fordi de kan bruges sammen med LST, 
og fordi de stilladserer eleverne i deres skriveproces ved hjælp 
af de udformede skriveformål og skriverammer, som læremidlet 
er bygget op omkring, ifølge læsevejlederen. I klassen arbejder 
de allerede med novellen som genre, så det er den skriveska-
belon, som læsevejlederen viser på Margit Gades hjemmeside. 
Læsevejlederen viser, hvordan skabelonerne kan bruges ind i 
den undervisning om noveller, som læreren og eleverne allerede 
arbejder med. Forskellige notatteknikker, brug af før, under og 
efter læsestrategier, samt arbejde med morfologi og ordkendskab 
til især fremmedord foreslås af læsevejlederen. Efter vejlednin-
gen sender læsevejlederen en handleplan. Testdata bruges her 
som afsæt for at foreslå nye metoder inden for læsning, skrivning 
og stavning. 
Konklusion 
Analysen har vist, at der er en række spændinger i forholdet 
mellem regler, arbejdsdeling og fællesskab. Jeg kan konkludere, 
at regler har en betydning for fællesskaber og arbejdsdeling på 
skolerne. Relationen mellem virksomhedssystemerne I og II er 
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afgørende, fordi artefakterne (både læremidler og fagdidaktisk 
sprog) kan støtte læreres udvikling af undervisning. Den virk-
somhedsteoretiske analyse har bidraget med en indsigt i disse 
spændinger. Spændingerne mellem regler, arbejdsdeling og 
fællesskaber er på forskellig vis enten med til at fremme eller 
svække den relation. Det kommer til udtryk på forskellig vis.
 Læsevejlederens og lærerens måde at arbejde på er un-
derlagt regler, og disse regler får da også betydning for de fore-
slåede læremidler, fx når der er indkøbt et digitalt læremiddel 
kommunalt. Og reglerne påvirker også arbejdsdelingen, som 
har stor betydning for fællesskabet, altså at have tid til at mødes 
om vejledning. Arbejdsdelingen kan også være afgørende for 
måder at kunne vejlede og blive vejledt på. Lærerne oplever det 
meningsfuldt at få foreslået læremidler, så artefaktet læremiddel 
spiller en væsentlig rolle. Det kræver tid til, at læsevejlederen 
kan sætte sig ind i læremidlerne, dvs. finde, analysere og vurdere 
læremidlernes egnethed i forhold til testresultaterne, og det er 
ikke altid, tiden er til det. Det, at få foreslået et læremiddel uden 
vejledning, fører til en spænding, fordi læsevejlederens fagdi-
daktiske ekspertise derved ikke bringes i spil. Arbejdsdeling for 
både læsevejleder og lærer bliver da vigtig, da de skal have tid og 
mulighed for at mødes. Det er ikke altid, at det bliver sådan, da 
regler har indflydelse på de prioriteringer, der er af læsevejlede-
rens arbejde. Fællesskabet er determineret af arbejdsdeling, som 
har betydning for prioritering af tid og brug af data. På den ene 
side ved vi fra forskning, at det kræver reflekterende samtaler 
om data for at analysere dem, for at forstå dem og for at kunne 
bruge dem. På den anden side kan det være, at der ikke er den 
fornødne tid det dette. Læsevejlederne ønsker da også denne 
dybe vejledningsform, og desuden har de et ønske om at modelle-
re, vise hvordan og observere sammen med lærerne i klasserne. 
På den anden side ønsker lærerne ikke nødvendigvis denne form 
for vejledning. Læremidler fungerer i både den ene og den anden 
form for vejledning. Det kan være en udfordring at bruge testdata 
uden vejledning, fordi det ikke alene handler om at kunne tolke 
en tests resultater, men det handler også om at kunne anvende 
den nyeste viden om fx staveudvikling eller faglig læsning i bevæ-
gelsen fra test til undervisning. Og det kan udgøre en spænding, 
hvis læsevejlederens fagdidaktiske viden ikke bringes i spil.  Der 
er også en udfordring i, at arbejdsdelingen ikke altid muliggør, at 
læsevejlederen ser, hvordan læreren bruger disse læremidler i 
undervisningssituationer med elever, altså følger op. 
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Som analysen viser, ændrer testdata og de foreslåede læremidler 
da heller ikke nødvendigvis ved de læremiddelvalg og den sæd-
vanlige læremiddelbrug, som allerede finder sted i undervisnin-
gen. I stedet kan man sige, at der med inspiration fra læremidler 
foreslås en udvidelse af læremidler, tilgange eller metoder at un-
dervise på, en erstatning af de anvendte metoder eller supplement 
eller et særskilt kursus. Særligt fem mønstre og spændinger har 
vist sig, når læremidler foreslås: 1) forslag om en bestemt organi-
sering, 2) forslag af læremidler inden for et bestemt fagligt områ-
de som læsning, stavning og grammatik, 3) forslag om fravalg af 
læremidler og undervisningsmåder, 4) forslag om brug af LST, og 
5) forslag om brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange.  
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